アオキ ミキユウ ダイサン ノ カク ニオケル シシャ ノ コウサツ by 大澤 英俊
青木幹勇「第三の書く」における「視写」の考察
大　澤　英　俊
1．はじめに
　青木幹勇が長年の実践から導き出した「第三の書く」は、後進の私たちが引き継ぐべき国
語教育の遺産であると考える。しかしながら、その考え方が示された著書『第三の書く』（1986、
国土社）は、理論が端的に整理されているために、かえって“実際の指導”という立体の姿
が描きがたいという点が否めない。このためか、体系の「基礎」（注1）にあたる「視写」は、〈読
む〉〈書く〉〈考える〉が一体となる、「第三の書く」（もしくは、青木の指導観）の根幹とも
言うべき活動であるにも関わらず、“ただ書かせればよい”式に受け止められてきたように
感じられる。
　例えば、「第三の書く」の授業実践集、青木幹勇編『授業が変わる「第三の書く」』（1987、
国土社）と青木幹勇編『「第三の書く」の授業展開』（1993、国土社）の 2著には、他の実践
者らによる 25 の事例（前書 10 事例、後書 15 事例）が収められているが、これらを詳細に
分析した大内善一は、次のように述べている。
　多くの実践では、青木幹勇の提唱を受けて「視写」の指導がなされている。「視写」
の効用を否定するものではないが、大人の場合と違って子供には、直ちに「視写」の意
義が理解できない。できるだけ子供が自然な形で、あまり抵抗を感じない程度に行わせ
る配慮が必要である。その意味で、いくつかの実践で行われている全文視写などは、ど
う見ても無謀である。
 （『作文授業づくりの到達点と課題』1996、東京書籍、pp.83－84　下線、考察者）
　大内は「大人の場合と違って子供には、直ちに「視写」の意義が理解できない」と述べて
いるが、“教材の文章を書き写す”という一見単純な「視写」は、子どもだけではなく教師
にとってもその意義が理解し難いであろう。教師が「視写」の機能を十分に理解し、どこを
「視写」させるのかを確立しなければ、安易に「全文視写」をさせる傾向に陥ってしまうと
考えられる（注2）。
　本稿では、一見単純な「視写」の実相を明らかにすべく、著書『第三の書く』に示される
「視写」の理論を軸に、「第三の書く」成立の基盤となる実践に溯り、理論と実践を結びつけ
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ながら考察を加える。
　なお、「第三の書く」提唱以前に「視写」は「書写」と呼称されていたが、本稿では「視写」
に統一する。また、著書『第三の書く』では、「視写」により書き慣れと筆写速度の向上を
もたらすことの意義が明らかにされているが、本稿では「視写」のこの機能については取り
上げず、「視写」による文章理解の機能のみを考察の対象とする。
2．“分からない”に気付かせる
　青木は、著書『第三の書く』において、「視写のメリット」を次のようにまとめている。
1　文章に書きなれ、速く書き写せるようになります。
2　文字やことばの使い方、記号、改行など表記に関する基礎を確かにすることができ
ます。
3　文章を視写することが、音読や黙読ではとどかない文章理解の道を開いてくれるこ
とは、多くの読書人の語るところです。
4　さらには、視写による、表記についての慣れ、文章の理解、その理解に触発をうけ
て、表現への意欲をもつこともできるというのです。 （p.55　下線、考察者）
　ここで注目するのは、「文章を視写することが、音読や黙読ではとどかない文章理解の道
を開いてくれる」である。「音読や黙読ではとどかない」という言葉からは、「音読や黙読」
では文章が“分からない”というイメージが浮かぶが、これはその逆である。「音読や黙読」
では、文章が“分かったつもり”になってしまうのを指す。青木は、文章が“分かったつも
り”になってしまうのを「上すべりの読み」と表現し、著書『書きながら読む』の中で「音
読や、黙読でも読むことは読んでいたのですが、読む力の弱い子どもは、ともすると、文章
の上すべりの読みしかしない、文字は読んでいても、文章を読みとっていない空白の読みを
していることが多いのです。」（p.37）と述べている。
　“分かったつもり”でいる「上すべりの読み」を具体的な事例で確認しよう。以下は、「問
題をもちながら読む」の指導体系（注 3）に基づく、青木が三年生の子どもに行った詩の授業
である（青木幹勇（1976）『青木幹勇授業技術集成　第 1巻　問題をもちながら読む』、明治
図書　採録）。
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 （pp.270－271　傍線、考察者）
　青木は、上記の詩について「この教材の「読み」（読解）をすすめていく中で、子どもた
ちのとらえた、問題」のひとつ、「木がぴんとのびて空までとどくようになった。これ（こ
の事実）はおかしい。わからない。春がきたからといって、すぐにこんなことにはならない。」
（p.275）を取り上げ、以下のように説明している。
　この問題には、疑問、学習への質問、批判といった内容がふくまれている。ところが、
この二行は、はじめすんなりと読み通されて、どの子にも問題にされていなかった。文
章そのものに問題の契機はあったが、見落とされていたことになる。しかし、このよう
にはっきりと、問題化されると、ここで読解はストップしてしまう。それと同時になん
とか考えて解決をしなければという学習意欲が盛りあがってくる。
　子どもたちは、改めて、全文を読みなおして、解釈の糸口を捜そうとした。そのとき、
ある子が、
　◯しんでいた川が、
　　馬が走っているように、
　　いきおいよくかけだしてきた。
　◯水がぐんぐんふえて、
　　木の根がもげそうだ。
　◯冬は、たまにそりが通るだけだった。
などの表現の中から「雪」の存在をとらえてもち出してきた。死んでいた川は、雪や氷
にとざされていた川にちがいない。水がふえたというその水は、雪どけの水だろう。と
すると、この「ぴんとのびた木」というのは、雪に埋もれてしなっていた木にちがいな
い。　　と読解の通路をきりひらいた。 （p.275　下線、考察者）
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　本事例における読みの急所となる叙述「木がぴんとのびて空までとどくようになった。」は、
「はじめすんなりと読み通されて、どの子にも問題にされていなかった」という。これが青
木の言う、「上すべり読み」である。確かにこの詩は、難しい言葉や表現が使われている訳
ではなく、子どもが読めば（子どもに限らず大人も）間違いなく「すんなりと読み通され」
るであろう。ところが、「問題」の指摘の通り、「木がぴんとのびて空までとどくようになっ
た。」という表現はイメージが描き難い。つまり、“分からない”詩を“分かったつもり”で
読んでいたのである。
　この“分からない”という気付きが大切である。本事例では、この“分からない”という
気付きが「なんとか考えて解決をしなければという学習意欲」となり、より深い読み（詩に
は直接書かれていない「雪」の発見）へとつながっている。この実践はその後、「雪」の発
見により、「春のうごいているようすがすっかりわかってきた」という（p.276）。そして、
新たな「問題」へと発展していったという（p.276）。読みの深まりと共に「問題」の質が向
上し、さらなる深い読みへと導かれていったのである。
　ところで、「木がぴんとのびて空までとどくようになった。」という叙述に対する「春がき
たからといって、すぐにこんなことにはならない。」という「問題」は、「「読み」（読解）を
すすめていく中で」捉えたものだというが、これは「視写」によって気づいたのか「話し合
い」によって出たのか記録がない。あるいは、教師の「発問」に促されたのかもしれない。
つまり、子どもは叙述に潜在する「問題」に初めの「音読」あるいは「黙読」で気付かなかっ
たのには間違いないが、かといって「視写」によって気付いたという確証もないのである。
しかしながら、それが仮に「話し合い」や教師の「発問」によるものであったとしても、青
木の他の実践記録を判断材料として推察するに、「視写の板書」（後述）が用いられた「話し
合い」「発問」であったに違いない。
　「第三の書く」は、青木が長年の実践から導き出した理論である。その「第三の書く」が
示す、本項の冒頭で挙げた「視写メリット」、「音読や黙読ではとどかない文章理解の道を開
いてくれる」とは、ここまで見てきた事例にあるような、「音読や黙読」で“分かったつもり”
になってしまっていた、文章の「問題」に気付かせる学習を想定していると理解し得る。
3．「視写」読みの優位性
　青木は「文章を視写することが、音読や黙読ではとどかない文章理解の道を開いてくれる」
と発言しているが、これは決して「音読や黙読」を否定しているのではない。現に青木は「音
読」に力を入れ、積極的に授業に取り入れている。「音読や黙読」イコール「上すべりの読み」
ではない。
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　その上で、読みにおける「視写」の優位性を指摘するならば、次の 3点が考えられる。ま
ずは、①読む速さである。一般的に「音読や黙読」と比べ、「視写」が一番遅い。このゆっ
くりさが、「音読や黙読ではとどかない」文章の「問題」に気付かせる。さらには、前項の
冒頭で引用した「視写のメリット」の 2点目に挙げられる、②「文字やことばの使い方、記
号、改行など表記」に関心が向くことである。「音読」でも句読点に関心は向く。しかし、
それ以外の記号や改行などの表記は、書き写す行為に独特の関心である。そして、最も大き
いのは、③視覚で確認できることである。これについては、項を改めて考察を加える。
4．読みの可視化
　著書『第三の書く』で青木は、「視写」を板書するにあたって、以下のような「一文毎に
改行」といった手法を提案している。
 （pp.61－62）
　青木は「このように書かれた板書は、もはや単なる板書ではなくて、これは、そのまま新
0
しく作られた教材
0 0 0 0 0 0 0 0
」であると説明している（p.63、傍点青木）。こうした板書を用いると、
次のような指導が展開できるという。
①　センテンスがいくつあるか。文というものは、こんな形をしている。文は、文章の
単位であるというようなことをいろいろな具体的な事例によって何回でも指導できる。
②　この板書は読みやすい。板書を手がかりにいろいろな形の音読の指導をしてみよう。
?????????????
????????????????
????????????????
????????????????
????????
?????????
???????????
???????
?????????
???????
??????????? ?
?????????
?????????
28?21?33?29?46?37?
1234567891011121314151617
－ 100 －
（71）
③　個々の文に述べられている内容を、キーワードによっておさえる。
④　文の長短認識、長い文は要注意ということ。
⑤　このように改行して書くと「このように」「それだけに」「また」「ですから」（この
文章にはないが「しかし」「けれども」「ところで」など）といったつなぎのことばが、
必ず文頭に現れてくるので、それに目をつけさせることによって文と文のつながり、
文章の展開がわかりやすくなる。
⑥　低学年の場合は、このように書くことによって主語の確認（主語の欠けた文に主語
を想定させるなど）、主述の照応（述部の欠けたところに述語を補ってみるなど）な
どの文法的な学習を手軽におもしろくすすめていくことができる。
⑦　また、⑤の文のような重文（または複文）に気づかせ、これを二つの単文に分けさ
せて、文意を理解させるなどということもできる。
⑧　このように書くと、文末を比べてみるにも便利。文末の表現にも関心をもち、これ
に注目することは、理解・表現いずれの場合も大切なことである。
⑨　段落の中心になる文と、従属する文をおさえ、文と文の関係及び段落全体の理解に
導くという、読解のセオリーを身につけることができる。 （pp.63－64）
　以上のように、視覚で確認でき、形に残る「視写」は、それを用いた文章理解のための学
びへと活用がしやすい。また、著書『第三の書く』では実際の指導の姿が前面に出てこない
のでつい見落としてしまいそうになるが、「視写」は、「問題をもちながら読む」という指導
の文脈上において、子どもたちにとって「問題」をとらえるという活動の必然性があった。
その意味において、上記①、③～⑨は、教師の指導であるとともに、子どもたちに「問題」
とすべき観点を提示するものといえる。
5．“抜き出す”機能
　さて、「視写」に内在する最も重要な機能は、教材の文章からある一部分を“抜き出す”
ことにあると考える。すなわち、子どもに文章理解に有効な“思考のフィールド”を明示す
る機能である。
　教材文の中から一部分を“抜き出す”箇所の選定基準、すなわち、「視写」をする箇所の
基準について、著書『第三の書く』にはわずかな記述しかない。これについて詳しく述べら
れているのは著書『書きながら読む』である。この中で青木は、次に記す 3つの基準を示し
ている。
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1 　子どもの読みの反応によって
2　文章読解の論理性にしたがって
3　教師の指導意図によって　　　　　　　　（p.75）
　また、著書『問題をもちながら読む』では、次のように述べている。
　もっとも、文章の重要なポイントであって、子どもの関心からそれているところとか、
学習の目標からみてぜひとりあげる必要のあるところは別ですが、わたしのたてまえは、
やはり子どもの読みを基調にして、書こうとするところを決めるのです。
 （p.161　下線、考察者）
　青木は「視写」をする箇所の基準を 3つ考えているが、基本的には「子どもの読みの反応」
を中心としているとみてよいだろう。しかしながら、ここで注目するのは、「文章読解の論
理性」や「教師の指導意図」による選択である。著書『書きながら読む』では、両選択基準
について以下のように説明している。
【文章読解の論理性】　
　たとえば、説明的文章の冒頭の文章を書く、そして、そこに提起されている、問題、
仮説、主
マ マ
題（考察者注、「要旨」（注 4））といったものを確実に読みとるとか、物語の中
における、いくつかの重要な、ストーリーの屈折点あるいは、終末の部分などを書写す
る、というのがそれでしょう。 （p.65）
【教師の指導意図】
　これは、多くの場合、第二にとりあげました、文章そのものの性格によって、書こう
とする文章が決まる（考察者注、「文章読解の論理性」による選択を指す）というのと、
重なる場合が多いでしょう。
　（中略、考察者）しかし、文章の組みたてを指導するとか、文法的な内容を指導する
ために好都合であるとか、表現についてとくに指導しておきたいことがあるとかいうよ
うなねらいがあって、文章のある部分を書き写したり、長い文章の、部分部分を抜き書
きして、並べてつながりを調べてみたり、比べて考えてみたり、という学習をするため
に書写をすることもあります。
　この方法は、どちらかというと、読解方法のドリルというような指導に使われること
が多いといえましょう。 （p.75　下線、考察者）
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　「文章読解の論理性」と「教師の指導意図」という 2つの基準はあるが、両者は「重なる
場合が多」く、文章を読むにあたって急所となる箇所であり、指導のポイントとなる箇所で
あることが分かる。
　具体的事例により確認しよう。以下は、著書『書きながら読む』に採録される「文章読解
の論理性」から説明的文章の冒頭部の一部を「視写」するという事例である。青木は、教材
文から「視写」をする箇所と、その「板書」を示し、次のように説明している。
　事例「ゆうびんのはじまり」
　【「視写」をする箇所】
　【板書】（注5）
　この教材（文章）を読むねらいとして、指導者が考えていたこと、さらに、この文章
の教材的価値はどこにあるか。わたしは、まずそれを、日本の初期のゆうびんがどうい
う状況であったか、もう少し、的確にいうと、どういう課題をもっていたか、そして、
その次には、その課題がどのように解決されていったか、という二点にしぼってみたの
です。
　そういう指導のねらい、文章の構成から見ると、必然的に、前記、文章のワク囲いの
中が、しっかり読まれなければならないことがわかってきます。
　上の写真は、子どもといっしょに書いた板書ですが、この板書でもはっきりわかるよ
うに、
むかしは、手紙を出すのに、ひきゃくやはやかごにたのむほかありませんでした。これ
は、人の足にたよるものですから、あまり遠くへ行けないうえに、たいへんな日数がか
かりました。また、お金も多くかかるので、とのさまやお金持ちでもなければなかなか
たのめなかったのです。
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　　　　○むかしの郵送方法は　　飛脚か早かご
　　　　　　　　　　　　　①遠距離郵送
　　　　○郵便の課題は　　②時間の短縮
　　　　　　　　　　　　　③低　料　金
　ということになります。この課題三点をおさえて、後述されているところを読むと、
前島密の努力、その後の郵政事業の改良がはっきりと読解されてきます。三年生のしか
も、国語の教科書なので、課題解決の歴史的な過程は、細かく叙述されてはいませんが、
この課題が、次々に解決されていった過程を読みたどり、時間の短縮ということが、最
後まで残った、もっとも困難であったこと、それは、交通機関の発達と相関するからだ、
などということも理解されたのでした。 （pp.66－67　下線、考察者）
　上記事例の板書は、「子どもといっしょに書いた板書」であるという。青木が提示した「しっ
かり読まれなければならない」箇所が“思考のフィールド”となり、「日本の初期のゆうび
んがどういう状況であったか（課題）」と「その課題がどのように解決されていったか」が、
教師から押しつけられることなく子どもたちに捉えられたと推察される。
6．まとめと今後の課題
　本稿では「視写」の文章理解の機能を取り上げ、その実相を明らかにすべく、理論に実践
に結びつけながら考察を加えてきた。本稿の考察で得られた「視写」による文章理解の機能
の内実は、概ね以下の 3点である。
　以上はいずれも、「視写」によって子どもたちに手ごたえのある読みの実感をさせるとい
うことに集約され、教師の力量が問われるところである。読みの学習に「視写」を用いるに
は、青木が教材研究に「視写」を取り入れていたように、まずは教師自らが「視写」による
読み深めの経験を積むという水面下の地道な努力が“第一歩”となるだろう。
　また、「視写」は書き写して終わりというのではなく、次に続く学習に生かされてこそ、
その意味がある。「第三の書く」では「視写」の教材化として「書足し」や「書替え」など
といった魅力ある表現活動も提唱されている。他の様々な〈書く〉との関連を明らかにする
のは、今後の課題としたい。
①叙述に内在する“分からないこと”に気付く。
②読みの観点を視覚的に捉える。
③“思考のフィールド”を築く。
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注⑴　青木は「第三の書く」を読みの学習に位置づけ、以下の表のように体系的に整理してい
る。「視写」はこの体系の「基礎」にあたる。
表　「第三の書く」とその体系化（青木 1986）
 （『第三の書く』p.15　傍線、考察者）
⑵　一律に「全文視写」の効果を否定する訳ではないが、教材中の全ての叙述に「視写」を
する値打ちがあるとは考え難い（全く値打ちがない訳ではないが、かかる時間と子どもの
負担を考慮すれば「ない」と判断しうる）。青木の場合、「視写」をする箇所は、精選され
ている。
⑶　「問題をもちながら読む」は、子どもたちに「問題」を持ちながら文章を読む姿勢を育
むとともに、子どもたちが提出してきた「問題」に基づいて授業を形作るという指導体系
である。著書『問題をもちながら読む』によると、青木は文章に対する“反応の総称”　
を「問題」として捉え（p.31）、以下のような「段階（質）」と「ひろがり（種類）」を明
らかにしている（項目のみ引用）。
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　　○「問題の段階（質）」（pp.32－34）
　　　「第一類　質問や疑問に関する問題」、「第二類　たしかめ、確認を求める問題」、「第
三類　感想や、意見としてまとめられた問題」、「第四類　研究発表に関する問題」
　　○「問題のひろがり（種類）」（pp.36－39）
　　　「1、文字、語、語句に関する問題」、「2、文、文章に関する問題」、「3、文法に関する
問題」，「4、表現に関する問題」、「5、書かれていることがら（事実）に関する問題」、
「6、文章中の人物の生活や、性格、行動などに関する問題」、「7、心情に関する問題」、
「8、意図や、主題に関する問題」、「9、読み手の意見や感想に関する問題」
⑷　青木（1968）『書きながら読む』から青木（1976）『青木幹勇授業技術集成　第 2巻　書
きながら読む』に再録されるにあたり「主題」は「要旨」に改稿。
⑸　板書の写真は、青木（1968）『書きながら読む』よりも鮮明な青木（1989）『青木幹勇授
業技術集成　第 2巻〈新装版〉書きながら読む』より引用。
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